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Technische Bildung in der Grundschule ist für die Gesell-
schaft für Didaktik des Sachunterrichts ein relevantes 
Thema – dies zeigt schon die Ausweisung einer eigenen 
Perspektive im Perspektivrahmen Sachunterricht. For-
schungsergebnisse im Bereich des Technischen Lernens 
findet man derzeit jedoch nur vereinzelt. In seit 2017 
stattfindenden Forschungstagungen zur Technischen 
Bildung haben sich Kolleginnen und Kollegen in For-
schungsprojekten mit Lernvoraussetzungen und -bedin-
gungen von Kindern, Wirkweise von Unterrichtssettings, 
die Bedeutung des Zusammenspiels von Denken und 
Handeln, die Bedeutung der Sprache im technischen 
Lernen, Fähigkeiten von Kindern im Bereich des analyti-
schen Denkens etc. vorgestellt. Darüber hinaus stellten 
sich Kolleginnen die Frage, wie und ob Schulen Aus-
stattungen zur Verfügung haben, die technische Bildung 
überhaupt erst ermöglichen würden. Diese Erkenntnis-
perspektiven und (vorläufigen) Forschungserkenntnisse 
sind in vorliegendem Band zusammengefasst.
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Attributionen von Grundschulkindern zur Erklärung 
von Leistungsergebnissen bei technischen 
Alltagsaufgaben
1 Einleitung
Mit der technischen Bildung in der Primarstufe wird eine Basis für das technische 
Lernen gelegt. Hier sollen die Schüler und Schülerinnen anhand von Alltags-
beispielen die Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen der Technik sowie deren 
Inhaltsfelder kennenlernen (vgl. GDSU 2013). Dabei ist ein Kompetenzgefühl 
im Umgang mit Technik nicht allein von den erworbenen Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten abhängig, sondern wird auch von emotionalen und motivationalen Pro-
zessen gesteuert (vgl. Stiensmeier-Pelster & Schwinger 2008). Die Motivation, 
mit der sich ein Kind mit einer Technikaufgabe auseinandersetzt, und die dabei 
erlebten Emotionen hängen auch mit zurückliegenden Ursachenzuschreibungen 
(Kausalattributionen) zusammen (vgl. Eggert u. a. 2014). Folglich beeinflussen 
Kausalattributionen die Erfolgserwartungen und das zukünftige Lernverhal-
ten von Schülern und Schülerinnen (vgl. Schnotz 2009; Stiensmeier-Pelster & 
Schwinger 2008). Vorgestellt werden die selbstwertschützenden und selbstwertbe-
drohenden Attributionsstile von Kindern im Grundschulalter zur Erklärung von 
Leistungsergebnissen bei technischen Alltagsaufgaben. 
2 Technikbegriff
Der Begriff Technik wird oftmals mit komplexen Errungenschaften und Erfin-
dungen assoziiert. Darunter fällt zum Beispiel die Dampfmaschine, die Glühlam-
pe, der Computer oder das Auto. Aber auch simplere technischen Artefakte sind 
darunter zu verstehen, die im täglichen Leben verwendet werden, wie beispiels-
weise das Regal, die Zahnbürste, die Lampe, der Dosenöffner oder die Schere. 
Diese Erfindungen haben lebensweltliche Effekte sozialer, ökologischer, wirt-
schaftlicher und kultureller Art, welche zur Grundlage der Weiterentwicklung der 
Zivilisation dienten und damit besonders im Technikbewusstsein der Menschen 
verankert sind (vgl. Stiftung Haus der kleinen Forscher 2012; Fischer 1996). We-
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niger bewusst sind sich die Menschen über die Weite des Technikbegriffs. In die-
sem Zusammenhang soll daher zunächst definiert werden, was unter dem Begriff 
Technik zu verstehen ist. Technik lässt sich als etwas „Gemachtes“, „Hervorge-
brachtes“ oder „Erzeugtes“ definieren (Banse 2013, 26). Dabei schließt Technik 
zudem „Entstehung- und Verwendungszusammenhänge“ (Mammes 2016, 155) 
ein und kann als etwas Dynamisches und Wandelbares verstanden werden (vgl. 
Banse 2017). Eine gültige Begriffsdefinition für Technik stammt von Ropohl. Er 
beschreibt Technik als 
• „[…] die Menge der nutzenorientierten, künstlichen, gegenständlichen Gebil-
de (Artefakte oder Sachsysteme),
• die Menge menschlicher Handlungen und Einrichtungen, in denen technische 
Sachsysteme entstehen und
• die Menge menschlicher Handlungen, in denen technische Sachsysteme ver-
wendet werden.“ (Ropohl 2009, 31).
Damit Kinder diese Vielfältigkeit von Technik begreifen können, muss der tech-
nische Unterricht in der Primarbildung dies hervorheben. Dies bietet den Grund-
schülern und -schülerinnen die Möglichkeit, ihr Wissen und ihre Erfahrungen zu 
erweitern, um ein umfassenderes Technikverständnis zu entwickeln (vgl. GDSU 
2013, 63f ). Wie dies zu gestalten ist, beschreibt der Perspektivrahmen Sachunter-
richt der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (GDSU). Er umschließt 
Bildungsziele für den Sachunterricht, welche auch die technische Perspektive ein-
schließen (vgl. GDSU 2013) und soll nachfolgend herangezogen werden. Dem 
Perspektivrahmen entsprechend sollen Vorstellungen, die durch Vorerfahrungen 
geprägt wurden (z. B. Geschlechterstereotypen), bewusst gemacht werden. Mit 
diesen Vorstellungen sollen sich die Schüler und Schülerinnen im Rahmen des 
Unterrichts reflektiert auseinandersetzen und sie daraufhin entsprechend weiter-
entwickeln oder verändern (vgl. GDSU 2013). Im Rahmen der Untersuchung 
der Attributionsstile von Kindern im Grundschulalter ist ein Ziel der technischen 
Perspektive im Sachunterricht besonders wichtig:
„Hemmnisse, Ängste und Inkompetenzgefühle im Umgang mit Technik abzubauen, 
geschlechterspezifische Einstellungen zur Technik zu thematisieren und durch Kompe-
tenzerfahrungen eine rationale und kritische Haltung zur Technik aufzubauen“ (GDSU 
2013, 64).
Perspektivbezogene Denk-, Arbeits-, und Handlungsweisen sowie perspektivbe-
zogene Themenbereiche geben dabei einen genauen Überblick, wie diese zentra-
len Ziele für den Bereich Technik erreicht werden können (vgl. GDSU 2013).
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3 Attributionstheorien
Ursachen für den Ausgang von Ereignissen zu finden, ist ein zentrales mensch-
liches Bedürfnis. Dementsprechend werden subjektive Ursachenzuschreibungen 
vorgenommen, die in der Sozialpsychologie unter dem Begriff der Kausalattribu-
tion bekannt sind (vgl. Försterling & Stiensmeier-Pelster 1994). Die Entwicklung 
der Attributionstheorien können dabei auf die Forschungsarbeiten des Psycholo-
gen Fritz Heider zurückgeführt werden (vgl. Heider 1977). Försterling definiert 
Attributionen dabei als „Ursachen, die Individuen zur Erklärung von Ereignissen, 
Handlungen und Erlebnissen in verschiedenen Lebensbereichen heranziehen“ 
(Försterling 1986, 23). Dieser Drang nach Erklärung und Ordnung erfüllt dabei 
eine Doppelfunktion. Einerseits müssen die Erklärungen zu den gegebenen Um-
ständen passen und andererseits persönlich akzeptabel sein. Die Akzeptanz spielt 
indes soweit eine Rolle, da die Erklärung den Erhalt des individuellen Selbst-
wertgefühls ermöglichen soll und der eigenen Wertschätzung dient (vgl. Schnotz 
2009). 
In der Pädagogischen Psychologie dienen Attributionstheorien zur Erforschung 
der Ursachenzuschreibung von Lernenden bei Erfolgen bzw. Misserfolgen in 
Leistungssituationen. Darüber hinaus soll durch diese geklärt werden, welche 
Emotionen und Motivationen ausgelöst werden und wie Kausalattributionen 
langfristig das Lernverhalten beeinflussen (vgl. Weiner 2009). Basierend auf den 
Attributionstheorien zu Leistungsergebnissen, lassen sich diese durch ein drei-
dimensionales Erklärungsmodell systematisieren. Diese Dimensionen umfassen:
• Lokalitätsdimension (internal vs. external)
• Stabilitätsdimension (stabil vs. variabel)
• Kontrolldimension (kontrollierbar vs. unkontrollierbar) (vgl. Weiner 1972, 
1979).
Attributionsdimensionen
Internale und externale Ursachen
Versucht ein Kind eine Erklärung für seine Leistung zu finden, unabhängig von 
Erfolg oder Misserfolg, kann es diese auf innere oder äußere Umstände attribu-
ieren (Lokalitätsdimension). Zur Erklärung können dann beispielweise internale 
Ursachen (in der Person liegend) herangezogen werden. Darunter zu verstehen 
sind z. B. die eigenen Fähigkeiten oder Anstrengungen. Externale Ursachen (au-
ßerhalb der Person liegend) würden äußere Umstände fokussieren. Dazu zählen 
die Aufgabenschwierigkeit oder Zufallseinflüsse (Glück oder Pech) (vgl. Krapp 
u. a. 2014, 200; Schnotz 2009, 105; Weiner 1972, 204).
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Stabile und variable Ursachen
Weiner (1972) konnten durch seine Forschungen die Lokalitätsdimension von 
Fritz Heider (vgl. Heider 1977) erweitern, indem er die Stabilität als pädagogisch 
wirkungsvolle Dimension in das Erklärungsmodell integrierte. Ziel war es, durch 
die Stabilitätsdimension Aussagen darüber treffen zu können, inwieweit das In-
dividuum bestimmte Kausalfaktoren für stabil oder variabel hält. In schulischen 
Leistungssituationen wären die Fähigkeit des Lernenden oder die Aufgaben-
schwierigkeit als stabile Ursachen zu bezeichnen. Generell lassen sich Fähigkeiten 
durch permanente Übungen verbessern und wären folglich in einem gewissen 
Maße variabel, aber in dem Moment der Aufgabenbearbeitung (z. B. Test) sind 
sie stabil. Die Aufgabenschwierigkeit gilt insofern als stabil, als dass sich die ge-
stellten Anforderungen auch über verschiedene Prüfungszeitpunkte hinaus nicht 
verändern. Hingegen gilt die Anstrengung, die Bereitschaft Zeit zur Lösung einer 
Aufgabe aufzubringen, als variabel und kann vom Individuum kontrolliert sowie 
angepasst werden. Der Zufall (Glück oder Pech) als günstiges oder ungünstiges 
Ereignis ist eine variable Ursache, die für eine momentbezogene Empfindungen 
steht, welche wechselhaft sein kann (vgl. Krapp u. a. 2014; Schnotz 2009). 
Weitere mögliche Faktoren wie beispielsweise Krankheit, Müdigkeit oder Miss-
verständnisse der Aufgabenstellung haben sich in der Forschung als weniger be-
deutsam gezeigt (vgl. Laskowski 2000). Für die Begründung von Leistungsergeb-
nissen sind daher vorrangig Fähigkeit, Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit und 
Zufall die wichtigsten Attributionen. Weiner (1972) entwickelte aus diesen in-
dividuellen Erklärungsmustern eine Vierfelder-Matrix, welche die Dimensionen 
Lokalität sowie Stabilität miteinander in Verbindung setzt (Darstellung in Tab. 1).







Kontrollierbare und unkontrollierbare Ursachen
Die Stabilitätsdimension impliziert, dass das Individuum eine gewisse Kontrol-
le über seine Leistungsergebnisse besitzt. Die Dimension der wahrgenommenen 
Kontrollierbarkeit von Ursachenzuschreibungen nutzt Weiner (1979) als Erwei-
terung seiner Vierfelder-Matrix. Daraus abgeleitet gilt die Fähigkeit eines Kindes 
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z. B. in einer Prüfung als nicht kontrollierbar, da sich in dieser speziellen Situati-
on seine Fähigkeiten nicht wesentlich verändern. Gleiches gilt für die Aufgaben-
schwierigkeit, da das Kind keine Kontrolle über die Anforderungen einer Aufgabe
ausüben kann. Demgegenüber steht seine Anstrengung, welche durch seine An-
strengungsbereitschaft durchaus kontrollierbar ist. Da Zufall per se nicht vom In-
dividuum vorhersehbar ist, können Pech oder Glück nicht vom Kind kontrolliert
werden (vgl. Schnotz 2009). Durch Berücksichtigung der Kontrolldimension ent-
wickelte Weiner (1979) ein differenziertes Klassifikationsmodell. Diese subjektiv
wahrgenommenen Ursachen für Erfolge bzw. Misserfolge in Leistungssituationen
lassen sich wie in Tab. 2 darstellen.
Tab. 2: Dreidimensionales Modell der Kausalattribution nach Weiner (1979)
Ursachen
Internal External



















In Tab. 2 sind weitere Ursachenzuschreibungen für Erfolg bzw. Misserfolg aufge-
führt. Hierzu gehört der kontrollierbare Faktor, von anderen Personen Hilfe zu 
bekommen, da das Kind Hilfe annehmen oder ablehnen kann. Außerdem gehö-
ren zu den neu aufgeführten Faktoren das körperliche und emotionale Befinden 
(Stimmung und Gesundheit), welches vom Kind nicht kontrollierbar ist. Die 
vom Individuum kontrollierbaren Ursachen (Anstrengung und Hilfe) können 
wiederum differenziert werden in stabile (übliche Anstrengung und übliche Hilfe 
von anderen) und variable Ursachen (aktuelle Anstrengung und aktuelle Hilfe 
von anderen). 
Basierend auf dem dreidimensionalen Modell der Kausalattribution können In-
dividuen, je nach subjektiver Bedeutung ihrer inneren oder äußeren situations-
abhängigen Bedingungen, unterschiedliche Attributionsmuster anwenden. Die 
verwendeten Attributionsmuster lassen dabei Rückschlüsse auf das Selbstkonzept 
zu, insbesondere auf das Fähigkeitskonzept und die Selbstwirksamkeitsannahmen 
eines Kindes (vgl. Eggert u. a. 2014; Schnotz 2009). Die Form der Attribution 
kann dabei enorme Auswirkungen auf die motivationale Orientierung der Kinder 
ausüben, welche sich in erfolgsmotivierte und misserfolgsmotivierte Individuen 
unterscheiden lassen.
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Erfolgsmotivierte Menschen
Wiederholt konnte nachgewiesen werden, dass erfolgsmotivierte Menschen ihre 
Erfolge auf ihre Fähigkeiten (internal stabil) oder hohe Anstrengungsbereitschaft 
(internal variabel) zurückführen. Hingegen werden ihre Misserfolge mit zu ge-
ringer Anstrengungsbereitschaft (internal variabel) oder ungünstigen Zufällen 
(external variabel) begründet. Vorrangig werden aber bei Misserfolgen interne, 
vom Individuum kontrollierbare, Umstände angegeben (vgl. Eggert u. a. 2014; 
Schnotz 2009; Weiner & Kukla 1970).
Misserfolgsmotivierte Menschen
Schüler oder Schülerinnen, die ihre Erfolge hingegen auf zu leichte Aufgabenan-
forderungen (external stabil) oder glückliche Zufälle (external variabel) gründen, 
zeichnen sich als misserfolgsmotiviert aus. Ihre Misserfolge begründen sie dabei 
mit mangelnden Fähigkeiten (internal stabil). Folglich werden von misserfolgs-
motivierten Individuen für Erfolge äußere und für Misserfolge innere, schein-
bar unkontrollierbare Umstände zugrunde gelegt (vgl. Eggert u. a. 2014; Schnotz 
2009; Weiner & Kukla 1970).
Eine solche (Miss-)Erfolgsattribution hat zur Folge, dass Schüler und Schüle-
rinnen sich bestimmte individuelle Eigenschaften zuschreiben, die sich langfristig 
auf die Entwicklung ihres Selbstvertrauens, Selbstwertgefühls und ihrer Selbst-
wertschätzung auswirken. Für den Bereich Technik könnte dies bedeuten, dass 
Schüler oder Schülerinnen, wenn sie sich negative Eigenschaften oder Inkom-
petenzen in diesem Bereich zuschreiben, Erfolge als etwas Zufälliges werten und 
nicht auf die eigenen Kompetenzen zurückführen (vgl. Eggert u. a. 2014). Unter-
suchungen von Attributionstendenzen im MINT-Bereich konnten diesbezüglich 
geschlechterspezifische Unterschiede herausstellen.
Geschlechtsspezifische Attributionsmuster
Immer wieder wird in der Literatur davon berichtet, dass Jungen und Mädchen 
ihre Erfolge und Misserfolge unterschiedlich attribuieren. Geschlechtsspezifische 
Attributionsmuster treten vor allem in den Bereichen auf, die stereotypisch als 
männlich wahrgenommen werden (vgl. Meece u. a. 2006; Curdes u. a. 2003). 
Wobei vor allem Jungen signifikant häufiger dazu tendieren, ihre Erfolge mir ih-
ren Fähigkeiten (internal stabil) zu begründen. Hingegen geben Mädchen ihre 
vermeintlich geringen Fähigkeiten als Grund für ihre Misserfolge an (vgl. Finster-
wald u. a. 2012; McClure u. a. 2011; Solga & Pfahl 2009). Dieses Erklärungsver-
halten ist für den Bereich Mathematik sehr gut erforscht. Die Forschergruppen 
um Dickhäuser und Meyer (2006) sowie Georgiou u. a. (2007) konnten nach-
weisen, dass Jungen Erfolge durch ihre mathematischen Fähigkeiten und Mäd-
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chen eher durch ihre intensiven Anstrengungen begründen. Übereinstimmende 
Attributionsmuster konnten auch für die Naturwissenschaften sowie Informatik 
festgehalten werden (vgl. Dickhäuser & Stiensmeyer-Pelster 2002; Dresel u. a. 
2001). Diese Selbsteinschätzungen bezüglich der Fähigkeiten können aber nicht 
eindeutig durch messbaren Leistungsunterschiede belegt werden (vgl. Kessels 
2012; Quaiser-Pohl 2012; Gabriel u. a. 2011). Diese Attributionsmuster sind für 
spätere Leistungsunterschiede mitverantwortlich und führen vor allem bei Mäd-
chen zu einer Form der erlernten Hilflosigkeit. Dieses zeigt sich in einem gerin-
geren Interesse sowie in einem negativen Attributionsstil für den MINT-Bereich 
(vgl. Finsterwald u. a. 2012). 
Technikbezogene Attributionsmuster
Wenn Wahrnehmungen der eigenen bereichspezifischen Fähigkeiten und Kom-
petenzen in engem Zusammenhang mit Stereotypen stehen, ist dies kritisch zu 
reflektieren, da sich geschlechtsspezifische Einstellungen für den Bereich Technik 
bereits in sehr jungen Jahren ausprägen. Hallström u. a. (2015) war es möglich, 
nachzuweisen, dass technikbezogene Geschlechterstereotypen bereits im Kin-
dergarten existieren. Insbesondere technisches Spielzeug führt bereits im Alter 
zwischen drei und fünf Jahren dazu, dass sich Stereotypen entwickeln. Mit zu-
nehmendem Alter wurden diese stereotypen Geschlechtsidentitäten stabiler (vgl. 
Hallström u. a. 2015; Freeman 2007). Dabei werden eher Jungen als Mädchen 
von Eltern, Erziehenden und Lehrenden ermutigt sich mit Technik auseinan-
derzusetzen (vgl. Hallström u. a. 2015; Finsterwald u. a. 2012; Mawson 2007). 
Langfristig führt dies dazu, dass Jungen sich mehr für Technik interessieren und 
selbstsicherer im Umgang mit dieser sind (vgl. Hallström u. a. 2015; Mawson 
2010; de Vries 2005). Vor allem bei ungewohnten Auseinandersetzungen mit dem 
Gegenstand Technik sind Jungen aktiver als Mädchen. Während Jungen interes-
siert daran sind, neue Dinge auszuprobieren, distanzieren sich Mädchen von der 
Aufgabe, aufgrund ihres geringeren technischen Selbstvertrauens. Die Mädchen 
übernehmen dann eher Assistenzrollen (vgl. Hallström u. a. 2015, 10). Turja u. a. 
(2009) kommen zu dem Schluss, dass Mädchen ein geringes Selbstvertrauen in 
Aktivitäten haben, die als Männerdomäne gelten. In diesem Sinne scheinen Mäd-
chen weniger Erfahrung im Umgang mit Technik zu haben und könnten daher 
annehmen, dass sie nicht in der Lage sind mit Technik umzugehen. Aus diesem 
Grund führen sie ihr eigenes Scheitern oft auf mangelnde Fähigkeiten und ihre 
Erfolge auf nicht kontrollierbare Umstände zurück (vgl. Turja u. a. 2009). 
Obwohl umfangreiche Forschungen bezüglich Geschlechterunterschieden im 
Umgang mit technischen Objekten vorhanden sind, befassen sich nur wenige 
Studien mit den Erklärungsmustern für diese Unterschiede. Hinzukommend fo-
kussieren diese Studien zumeist nur bestimmte informations- und kommunika-
tionstechnische Objekte, wie den Computer (vgl. Hawi 2010; Koch u. a. 2008; 
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Dickhäuser & Stiensmeier-Pelster 2002). Hervorzuheben sind daher die Studien 
von Baumert und Geiser (1996) sowie Ziefle und Jakobs (2009), welche Attribu-
tionsstile mit einem allgemeineren Technikverständnis erhoben haben.
Im Rahmen der Crosstel-Studie untersuchten Baumert und Geiser (1996) die 
selbstwertschützenden oder selbstwertbedrohenden Erklärungen von Misserfol-
gen bei 531 Grundschülern und Grundschülerinnen. Die Kinder, mit einem 
Durchschnittsalter von zehn Jahren, stammten aus den USA sowie Deutschland 
und besuchten die 4. Klasse. In der ersten Analyse zeigt sich, dass Misserfolge bei 
technischen und hauswirtschaftlichen Aufgaben von den Kindern zu über 60 % 
auf mangelnde Anstrengung (internal variabel) anstatt auf fehlende Begabung (in-
ternal stabil) zurückgeführt wurden. Baumert und Geiser schlussfolgern daraus, 
dass die Kinder selbstwertschützende Attributionsmuster bevorzugten. Detail-
liertere Analysen der Daten zeigten jedoch, dass geschlechtsspezifische Attribu-
tionsmuster vorlagen. Vor allem Mädchen erklärten ihr Versagen bei technischen 
Aufgabenstellungen mit ihrer Unfähigkeit. Insgesamt haben die Studienteilneh-
merinnen zu 48 % selbstwertbedrohende internal-stabile Erklärungen für Miss-
erfolge angegeben. Die männlichen Studienteilnehmer dagegen neigten dazu, ihr 
Scheitern mit nicht ausreichender Anstrengung zu begründen. Nur 25 % von 
ihnen wählten eine selbstwertbedrohende Attribution (vgl. Baumert & Geiser 
1996). 
Ähnliche Ergebnisse konnten auch Ziefle und Jakobs (2009) in ihrer Studie fest-
stellen. In einem Teilaspekt ihrer Erhebung haben die Forscherinnen sich mit 
technikbezogenen Einstellungen auseinandergesetzt, welche Kausalattributionen 
von Erfolgen und Misserfolgen im Umgang mit Technik fokussieren. An diesem 
Teil der Studie beteiligten sich 175 Kinder und Jugendliche im Alter zwischen 
zehn und 20 Jahren. Beim Vergleich der Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
zwischen den Geschlechtern zeigte sich, dass sowohl Jungen als auch Mädchen 
negative Erfahrungen in der Auseinandersetzung mit Technik gemacht haben. 
Als gravierendster Unterschied konnte aber verzeichnet werden, dass Mädchen 
weitaus häufiger als die Jungen ihre Misserfolge mit internalen Attributionen be-
gründeten, wie fehlendes Verstehen der Unterrichtsinhalte, zu geringes Grundver-
ständnis von Technik oder mangelndes Nachvollziehen des Lernzwecks. Altersbe-
dingte Unterschiede in den Attributionen konnten nicht ermittelt werden (vgl. 
Ziefle & Jakobs 2009, 81). 
Der Forschungsstand zeigt einen deutlich ungünstigeren Attributionsstil seitens 
der Mädchen. Langfristig können diese Erklärungsmuster zu einem niedrigen 
technischen Selbstkonzept und schlechteren Leistungen führen, wodurch sich die 
Attributionsstile verfestigen. 
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4 Zielsetzung und Forschungsfragen
Im Rahmen der Erhebung zum technischen Selbstkonzept von durchschnittlich 
Neunjährigen wurden daher in einem Unterkonstrukt zur technischen Selbstein-
schätzung die kindlichen Attributionstendenzen untersucht. Erhoben wurde, ob 
die Grundschüler und Grundschülerinnen selbstwertschützende oder selbstwert-
bedrohende Erklärungen für Misserfolge bzw. Erfolge bei technischen Aufgaben 
wählen. Insbesondere sollte ermittelt werden, inwieweit sich geschlechtsspezi-
fische Unterschiede in den Erklärungsmustern finden lassen. Hinzukommend 
sollte untersucht werden, ob und welche altersspezifischen Attributionsentwick-
lungen innerhalb der Geschlechtergruppen vorliegen.
5 Methode und Design
Die Erhebung der Attributionsstile wurde in Orientierung an der Arbeit von Bau-
mert und Geiser (1996) vorgenommen. Hierbei wurden die Items nicht über-
nommen, sondern inhaltlich modifizierte Beispiele entwickelt. Ziel war es, mit 
den Items ein breites Spektrum an Problem- und Handlungsfeldern der Technik 
anzubieten (vgl. VDI 2004; Schmayl 2004; Sachs 1979), welche die Kinder zur 
Gestaltung und Bewältigung ihrer Lebenswirklichkeit nutzen. Die inhaltlichen 
Beispiele der Problem- und Handlungsfelder der Technik stammen aus dem 
Perspektivrahmen Sachunterricht (vgl. GDSU 2013, 65-72) sowie lebensnahen 
Situationen der Schüler und Schülerinnen. Hierbei wurden beispielhaft vier Situ-
ationen mit Erfolgserlebnis aus den Feldern Arbeit und Produktion, Bauen und 
Wohnen, Transport und Verkehr sowie Schützen und Sicherheit beschrieben. 
Hinzukommend wurden drei Misserfolgssituationen dargestellt, deren Beispiele 
aus den Bereichen Information und Kommunikation, Versorgung und Entsor-
gung sowie Haushalt und Freizeit stammen. Bei beiden Situationstypen konnten 
die Kinder zur Erklärung des Handlungsausgangs zwischen den Antwortkatego-
rien Fähigkeit, Anstrengungen, Aufgabenschwierigkeit oder Zufall wählen. Die 
Abb. 1 zeigt ein Beispiel für eine Misserfolgssituation.
Abb. 1: Beispiel Misserfolgssituation 
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Zur Angabe der Reliabilität einer Skala wird üblicherweise Cronbachs Alpha ge-
nutzt. Für die Unterskala Attribution mit 7 Items liegt der Cronbachs Alpha-Wert 
bei α=.32 (getrennt betrachtet für Erfolgssituationen mit 4 Items α=.42 und für 
Misserfolgssituationen mit 3 Items α=.30). In Bezug auf die verwendete Kurzskala 
ist das Cronbachs Alpha jedoch kein zuverlässiges Maß zur Angabe der internen 
Konsistenz. Der Reliabilitätskoeffizient wurde zur Berechnung von langen Skalen 
entwickelt und wird stark durch die Itemzahl eines Tests beeinflusst, unabhängig 
von der Dimensionalität oder Reliabilität (GESIS – Leibniz-Institut für Sozialwis-
senschaften o.J.; McNeish 2018; Rey 2017; Leiner 2016). Da die Verwendung des 
Cronbachs Alpha in der statistischen Methodenforschung in jüngeren Facharti-
keln kritisch besprochen wird (vgl. McNeish 2018), werden geänderte Kennwerte 
zur Betrachtung der Reliabilität empfohlen (vgl. Rey 2017) (siehe Tab. 3).
Tab. 3: Zusammenhang zwischen der Itemzahl eines Tests und den resultierenden 
Cronbachs Alpha-Werten bei einer durchschnittlichen Korrelation von 
r=0.1 zwischen den einzelnen Items (Rey 2017, 70-71).
Itemzahl 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
Cronbachs 
Alpha .36 .53 .63 .69 .74 .77 .80 .82 .83 .85
Zudem umfasst jedes verwendete Item inhaltlich nur eines der sieben verschie-
denen Problem- und Handlungsfelder der Technik, wodurch eine eingeschränk-
te Eindimensionalität zu erwarten war. Hinzukommend wurden die Items ge-
schlechts- und bereichsspezifisch sehr inhomogen beantwortet. Folglich war die 
Höhe von Cronbachs Alpha vorab bereits begrenzt und eine geringe interne 
Konsistenz zu erwarten. Für eine genaue Analyse der technikbezogenen Attribu-
tionsstile von Kindern im Grundschulalter ist eine Ausweitung des Itempools in 
den jeweiligen Handlungsfeldern der Technik notwendig. Da in der Studie zum 
technischen Selbstkonzept die Attributionsstile nur eine Tendenz zur Selbstein-
schätzung liefern sollten und der Umfang des Erhebungsinstruments kindgerecht 
bleiben musste, wurde auf eine detailliertere Erhebung verzichtet.
6 Stichprobe
Von Oktober 2017 bis Januar 2018 nahmen 502 Schüler und Schülerinnen der 
3. und 4. Klasse von acht Essener Grundschulen an der Studie zum technischen 
Selbstkonzept teil. Aufgrund von fehlenden Werten standen zum Attributions-
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teil des Fragebogens aber nur die Daten von 498 Kindern (N=260 Mädchen 
und N=238 Jungen) zur Verfügung. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung lag das 
Durchschnittsalter bei M=8.79 Jahren (SD=0.74). Für eine einfachere Auswer-
tung erfolgte eine Einteilung nach Altersgruppen in die Gruppe der 7- bis 8-Jäh-
rigen, 9-Jährige und 10- bis 11-Jährigen, wie in Tab. 4 ersichtlich.
Tab. 4: Altersstruktur Stichprobe
Alter
Gesamt
7 Jahre 8 Jahre 9 Jahre 10 Jahre 11 Jahre
Mädchen 5 94 127 33 1 260
Jungen 2 77 123 29 7 238
Alters -
gruppierung




Zur Analyse der Daten wurde zuerst die prozentualen Verteilungen der Kausa-
lattributionen von Jungen und Mädchen untersucht. Für eine detaillierte Aus-
wertung wurden in einem zweiten Schritt die Antworten zu Erfolgs- und Misser-
folgserlebnissen getrennt betrachtet. Bei Erfolgserlebnissen unterscheiden sich die 
Attributionen von erfolgs- und misserfolgsmotivierten Menschen primär durch 
eine Erklärung über internale oder externale Faktoren. Bei Misserfolgen hinge-
gen liegt der Unterschied in der Wahl zwischen stabilen und variablen Faktoren. 
Daher wurden die Erfolgserlebnisse auf der Lokalitätsdimension analysiert, die 
Misserfolgserlebnisse hingegen auf der Stabilitätsdimension.
Erfolgsattribution bei technischen Aufgaben
Der Mittelwertvergleich zwischen Jungen (M=2.91, SD=.97) und Mädchen 
(M=2.90, SD=.88), bezüglich ihrer Wahl von internalen oder externalen Attri-
butionsmustern, ergab keinen statistisch signifikanten Unterschied t(500)=.238, 
p=.812. Dabei begründen beide Geschlechter ihren Erfolg vorrangig mit inter-
nalen Ursachen. Die Schülerinnen erwogen zu 64,5 % und die Schüler zu 65,1 % 
internale Begründungen. Hierbei wird die Anstrengung leicht stärker als Erfolgs-
kriterium bewertet, als ihre technischen Fähigkeiten. Weniger entscheidend sind 
für die Kinder externale Ursachen, wie die Aufgabenschwierigkeit oder der Zufall 
(siehe Abb. 2).
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Abb. 2: Erfolgsattribution nach Geschlecht
So gaben 37,1 % der Mädchen an, die technischen Aufgaben aufgrund ihrer 
Anstrengungsbereitschaft erfolgreich gelöst zu haben und 27,4 %, weil sie die 
Fähigkeiten dazu besitzen. Ähnliche Antworten waren auch bei den Jungen zu 
finden. Hierbei nannten 36,0 % ihre Anstrengungsbereitschaft und 29,1 % ihre 
Begabung für die positiven Leistungen. Lediglich 35,5 % der befragten Mädchen 
und 34,9 % der Jungen nannten externale Ursachen für ihre Erfolge. Hierbei ga-
ben 20,2 % der Schülerinnen an, dass sie durch Zufall Erfolg hatten und 15,3 % 
nannten die leichten Aufgaben als Grund. Für die Schüler zeigte sich ein um-
gekehrtes Bild. Sie nannten zu 19,2 % die leichten Aufgabenstellungen und zu 
15,7 % den Zufall als Erklärungsansatz.
Erfolgsattribution nach Altersgruppen weiblich
Für die altersspezifische Gruppenanalyse der Mädchen wurde ein Chi-Quadrat-
Test zwischen Altersgruppen und Erfolgsattribution durchgeführt. Keine erwar-
teten Zellhäufigkeiten waren kleiner als fünf. Es gab keinen statistisch signifi-
kanten Zusammenhang zwischen Alter und Attribution, χ²(2) = 0.45, p = .798, 
φ = 0.02. Über alle drei Altersgruppen hinweg wurden für Erfolge bei technischen 
Herausforderungen vorrangig internale Ursachenfaktoren herangezogen. Hierbei 
überwiegt die Attribuierung auf die Anstrengungsbereitschaft, gefolgt von der Fä-
higkeit (siehe Abb. 3). Berücksichtigt werden muss dabei, dass mit steigendem Al-
ter die Zunahme der Attribution von Fähigkeiten wächst, von 25,3 %, auf 27,8 % 
bis zu 31,6 %. Für die Kausalattribution von Anstrengung hingegen zeigt sich ein 
gegensätzlicher Trend. Hier nimmt die Attribution mit steigendem Alter ab, von 
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38,0 %, auf 37,1 % bis auf 34,6 %. Die Ursachenklärung auf externale Faktoren 
wie Aufgabenschwierigkeit und Zufall bleiben in den Altersgruppen der Mädchen 
relativ stabil. Für die Aufgabenleichtigkeit als Erfolgsbegründung schwanken die 
Angaben von 15,7 %, auf 15,6 % bis auf 13,2 %. Die Attribution auf Zufall stellt 
sich als noch stabiler dar und bewegt sich innerhalb der Altersgruppen zwischen 
21,0 %, 19,5 % und 20,6 %.
Abb. 3: Erfolgsattribution nach Altersgruppen weiblich
Erfolgsattribution nach Altersgruppen männlich
Für die altersspezifische Gruppenanalyse der Jungen wurde ein Chi-Quadrat-Test 
zwischen Altersgruppen und Erfolgsattribution durchgeführt. Keine erwarteten 
Zellhäufigkeiten waren kleiner als fünf. Es gab einen statistisch signifikanten 
Zusammenhang mit einem kleinen Effekt zwischen Alter und Attribution, 
χ²(2) = 10.18, p = .006, φ = 0.10. In den Altersgruppen der Jungen zeigt sich, 
dass bevorzugt auf internale Faktoren attribuiert wird, wenn eine technische 
Aufgabe erfolgreich bearbeitet wurde (siehe Abb. 4). Die Daten lassen dabei den 
Rückschluss zu, dass mehrheitlich die eigene Anstrengung als Grund für den Er-
folg genannt wird. Hierbei steigt die Präferenz in den Altersgruppen der 7- bis 
8-Jährigen zur Gruppe der 9-Jährigen von 33,7 % auf 37,8 % und sinkt in der
Gruppe der 10- bis 11-Jährigen auf 34,7 %. Dagegen steigt die Wahl für den
Ursachenfaktor Fähigkeit mit zunehmendem Alter kontinuierlich von 25,1 %,
auf 29,1 % bis auf 38,2 % an. Die Neigung, erfolgreiche Handlungen mit einer
leichten Aufgabenstellung zu begründen, nimmt mit steigendem Alter ab, von
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22,9 % auf 19,3 % bis auf 11,1 %. Die Wahl des Zufalls als Erfolgsgrund sinkt 
zwischen den Altersgruppen der 7- bis 8-Jähren von 18,4 % auf 13,8 % in der 
Gruppe der 9-Jährigen und steigt leicht an auf 16,0 % für die 10- bis 11-Jährigen.
Abb. 4: Erfolgsattribution nach Altersgruppen männlich
Misserfolgsattribution bei technischen Aufgaben
Für Misserfolge im Bereich Technik konnte im Mittelwertvergleich bei Jun-
gen (M=2.73, SD=1.00) und Mädchen (M=2.49, SD=1.00) ein signifikanter 
Unterschied festgestellt werden, bezüglich ihrer Wahl von stabilen oder vari-
ablen Attributionsmustern. Hierbei attribuierten die Jungen durchschnittlich 
um 0.24 Punkte mehr auf günstigere variable Faktoren (95%-CI[0.06, 0.42]), 
t(500) = 2.69, p < .001. Jungen wählen dabei zu 58,7 % und Mädchen zu 50,9 % 
variable Gründe. Die Attribution Zufall (external variabel) wird häufiger als man-
gelnde Anstrengung (internal variabel) als Ursachenklärung angegeben. Für die 
Mädchen folgen aber mit 49,1 % annährend auf gleicher Höhe die stabilen Grün-
de, wie ihre mangelnden Fähigkeiten oder die schwierige Aufgabe. Jungen rekur-
rieren nur zu 41,3 % auf diese Kausalfaktoren (siehe Abb. 5).
| 87Attributionen von Grundschulkindern
doi.org/10.35468/5869-05
Abb. 5: Misserfolgsattribution nach Geschlecht
In der Einzelfaktorenanalyse zeigt sich für die Schülerinnen ein deutlich ungünsti-
geres Attributionsverhalten. Für ihr Versagen machen sie zu 33,0 % hauptsächlich 
ihre mangelnden Fähigkeiten (internal stabil) als Ursache verantwortlich. Gefolgt 
wir diese Attribution vom Zufall (external variabel) mit 28,9 %, der fehlenden 
Anstrengungsbereitschaft (internal variabel) mit 22,0 % und mit 16,1 % die 
Aufgabenschwierigkeit (external stabil). Die Jungen führen ihre Misserfolge zu 
31,8 % auf den Zufall (external variabel), zu 27,6 % auf ihre fehlende Begabung 
(internal stabil) gefolgt von 26,9 % auf ihre geringe Anstrengung (internal varia-
bel) und nur zu 13,7 % auf den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben zurück.
Misserfolgsattribution nach Altersgruppen weiblich
Für die altersspezifische Gruppenanalyse der Mädchen wurde ein Chi-Quadrat-
Test zwischen Altersgruppen und Misserfolgsattribution durchgeführt. Keine er-
warteten Zellhäufigkeiten waren kleiner als fünf. Es gab keinen statistisch signifi-
kanten Zusammenhang zwischen Alter und Attribution, χ²(2) = 2.11, p = .348, 
φ = 0.05. In der altersspezifischen Analyse für Misserfolgsattributionen von Mäd-
chen lässt sich feststellen, dass zwischen den Gruppen der 7- bis 8-Jähringen und 
der 9-Jährigen die Zustimmung auf die Attribution mangelnde Fähigkeit von 
29,1 % auf 37,1 % steigt. Innerhalb der Gruppe der 10- bis 11-Jährigen sinkt 
die Zustimmungsrate wieder auf 29,4 %. Die Begründung auf den Zufall (ex-
ternal variabel) als Kausalattribution sinkt mit zunehmendem Alter von 30,1 % 
auf 28,7 % bis auf 26,5 %. Für die Attributionen von Anstrengung sowie Auf-
gabenschwierigkeit zeigen sich ähnliche Tendenzen. Die Antworttendenzen für 
die Anstrengungen (internal variabel) bewegt sich für die Altersgruppen der 7- 
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bis 8-Jährigen und 10- bis 11-Jährigen gleich bei ca. 24 %, während sie für die 
Gruppe der 9-Jährigen auf 19,7 % sinkt. Für die Aufgabenschwierigkeit (external 
stabil) als Ursache, sinken die Werte zwischen 16,9 % für die jüngste Gruppe 
auf 14,5 % für die 9-Jährigen, bevor sie für die Gruppe der Ältesten auf 19,6 % 
steigen (siehe Abb. 6).
Abb. 6: Misserfolgsattribution nach Altersgruppen weiblich
Insgesamt schwanken zwischen den Altersgruppen der Schülerinnen die Ten-
denzen, variable oder stabile Ursachen für Misserfolge bei technischen Aufgaben 
heranzuziehen. Sowohl für die Gruppe der 7- bis 8-Jährigen (54,1 %) als auch 
für die Gruppe der 10- bis 11-Jährigen (51,0 %) überwiegen die variablen Grün-
de. Nur für die Gruppe der 9-jährigen Mädchen lässt sich festhalten, dass sie zu 
51,6 % auf ungünstigere stabile Ursachen für ihren Misserfolg attribuieren. 
Misserfolgsattribution nach Altersgruppen männlich
Für die altersspezifische Gruppenanalyse der Jungen wurde ein Chi-Quadrat-Test 
zwischen Altersgruppen und Misserfolgsattribution durchgeführt. Keine erwar-
teten Zellhäufigkeiten waren kleiner als fünf. Es gab keinen statistisch signifi-
kanten Zusammenhang zwischen Alter und Attribution, χ²(2) = 4.32, p = .115, 
φ = 0.08. In den Altersgruppen der 7-bis 8-Jährigen und 9-jährigen Jungen steigt 
die Kausalattribution auf Zufall (external variabel) von 29,5 % auf 33,6 %, bevor 
sie für die Gruppe der 10- bis 11-Jährigen auf 30,6 % sinkt. Die Ursache in den 
fehlenden Fähigkeiten wird von der jüngsten Jungengruppe zu 27,8 % benutzt 
und steigt leicht an für die Gruppe der 9-Jährigen, bevor die Tendenz innerhalb 
der Gruppe der Ältesten auf 25,0 % abnimmt. Eine gegensätzliche Entwicklung 
| 89Attributionen von Grundschulkindern
doi.org/10.35468/5869-05
lässt sich für die Begründung der geringen Anstrengungsbereitschaft feststellen. 
Von der Gruppe der 7- bis 8-Jährigen zu den 9-Jährigen fallen die Werte von 
26,4 % auf 24,1 %, bevor sie für die Gruppe der 10- bis 11-Jährigen auf 37,0 % 
ansteigen. Nur für den Faktor Aufgabenschwierigkeit fallen über alle Altersgrup-
pen hinweg die Zustimmungswerte von 16,0 % auf 14,1 % bis auf 7,4 % (siehe 
Abb. 7).
Abb. 7: Misserfolgsattribution nach Altersgruppen männlich
Insgesamt zeigt sich bei den Jungen über alle Altersgruppen hinweg, dass Miss-
erfolge auf die günstigeren variablen Ursachen bezogen werden. Dabei ist in den 
Daten eine stetige Zunahme zwischen den Gruppen zu verzeichnen von 56,1 % 
in der Gruppe der 7- bis 8-Jährigen, 57,7 % bei der Gruppe der 9-Jährigen bis 
67,6 % für die Gruppe der 10- bis 11-Jährigen.
7 Diskussion
Die Schüler und Schülerinnen zeigen bei ihren Erklärungsmustern für Erfolge bei 
technischen Alltagsaufgaben insgesamt ein positives Attributionsverhalten. Mehr-
heitlich werden internale Faktoren als Ursachenzuschreibung gewählt. Dieses Ver-
halten lässt sich auch innerhalb der altersspezifischen Erhebungen wiederfinden. 
Insbesondere die Anstrengungsbereitschaft wird von den Kindern als entschei-
dender Faktor für Erfolge benannt. Die Ergebnisse entsprechen vorangegangen 
Studienergebnissen, wobei von besonderem Interesse ist, dass die Jungen in dieser 
Erhebung die Attribuierung auf Anstrengung derjenigen auf Fähigkeit vorziehen. 
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Bei den Mädchen konnte sich bestätigen, dass sie ihre Erfolge vorrangig auf An-
strengungsbereitschaft statt auf Fähigkeit begründen.
Die beobachtete Zunahme der Attribuierung auf Fähigkeit bei beiden Geschlech-
tern kann mit deren kognitiven Reifungsprozessen zusammenhängen, da sich erst 
mit durchschnittlich acht Jahren ein realistischeres Fähigkeitskonzept heraus-
zubilden beginnt. Dies kann eine veränderte Fähigkeitseinschätzung zur Folge 
haben (vgl. Helmke 1998). Basierend auf der Auseinandersetzung mit der tech-
nischen Perspektive im Sachunterricht und im privaten Umfeld der Kinder wäre 
es möglich, dass ein Zuwachs an Wissen und Handlungskompetenz ebenfalls für 
veränderte altersbedingte Begründungstendenzen verantwortlich sind. Die Attri-
butionstendenzen bei Erfolgssituationen legen dabei nahe, dass die Schüler und 
Schülerinnen positive Emotionen mit dem Gegenstandsbereich Technik verbin-
den und motivierter sind sich mit diesem zu befassen. Folglich könnten sie über 
höhere Erfolgserwartungen verfügen, die ihr zukünftiges Lernverhalten positiv 
beeinflussen. Dies gilt in weiteren Studien zu überprüfen.
Bei Misserfolgen zeigen die Jungen und Mädchen auf den ersten Blick ebenfalls 
ein positives Attributionsverhalten, da sie sich mehrheitlich auf variable Ursachen 
beziehen. Dabei ist der Faktor Anstrengung vom Individuum kontrollierbar und 
folglich veränderbar. Dies impliziert, dass das Kind eine gewisse Kontrolle über 
seine Leistungsergebnisse bei technischen Aufgaben ausüben kann. Da der Zufall 
ein Umstand ist, der nicht vom Kind beeinflussbar ist, dient diese Attribution 
dem Selbstwertschutz, da es nicht im Rahmen seiner Möglichkeiten lag etwas zu 
ändern.
Die Analyse der Einzelfaktoren der Misserfolgsattributionen zeigt aber ein ver-
ändertes Bild. Hier attribuieren sowohl Mädchen als auch Jungen verstärkt auch 
auf mangelnde Fähigkeiten als Ursache für ihr Versagen. Besonders die altersspe-
zifische Analyse der Mädchen macht deutlich, dass dieser stabile, für sie nicht 
kontrollierbare, Grund eine wichtige Erklärung für das Versagen bei technischen 
Aufgaben darstellt. Dieses Verhalten würde auf ein selbstwertbedrohendes Erklä-
rungsmuster hindeuten, das mit niedrigen Erfolgserwartungen einhergehen kann 
und langfristig ihr Lernverhalten negativ beeinflussen könnte. Bei den Jungen 
überwiegen innerhalb der Altersgruppen noch die variablen Erklärungsmuster, 
wodurch sie eher über ein selbstwertschützenden Attributionsstil verfügen. Diese 
Ergebnisse decken sich mit bisherige Studienergebnissen. Die Attributionsten-
denzen für stabile versus variabel Faktoren bei Misserfolgssituationen tendieren 
zu einer positiven eher erfolgsmotivierten Auseinandersetzung mit dem Gegen-
standsbereich Technik. Die auffälligen geschlechterspezifische Auswertungen der 
Einzelfaktoren zeigen aber eine Ambivalenz in den Ergebnissen. Hierbei lassen 
sich Anzeichen eines selbstwertbedrohenden Attributionsmusters finden, welches 
langfristig die Erfolgserwartung sowie das Lernverhalten der Schüler und Schüle-
rinnen beeinflussen könnte.
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Diese Erhebung kann, aufgrund ihres Umfangs, nur Tendenzen bezüglich der 
selbstwertschützenden oder selbstwertbedrohenden Attributionsstile von Kindern 
im Grundschulalter liefern. Daher sollten die Forschungen zu diesem Bereich in-
tensiviert werden, um valide Aussagen zu treffen. Die Ergebnisse deuten aber da-
rauf hin, dass geschlechterspezifische Attributionsmuster für den Bereich Technik 
zu Ungunsten der Mädchen vorliegen. Daraus folgend sind aktive Auseinander-
setzungen mit dem Gegenstand Technik bereits in jungen Jahren von Nöten, um 
langfristig Hemmnisse sowie Inkompetenzgefühle im Umgang mit Technik zu 
vermeiden. 
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